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前Tlilにおいて,総合11教育の導入という,イギリスにおける中等教育制度再編成の最近の動向を述
べておいた。本稿以後は,総合待1教育導入までの変容を,制度史的に解明することとなる。それは,
何よりも中等教育が果すべき役割と凱実の制度との関連,および役省」の変容に従う制度変容に,主た
る関心を示すことを意味する。役割変容の理解は,中等教育が持ち続けてきた性格と価値,それを受
ける増』人 (群)に受容されてきた価値の変容を,把握することによって可能となろう。これは,中等
教育という一つの教育様会を習解することと同義である。教育機会の意味を何らかの形で把握してお
くことが,中等教育の変容を制度史的にとらえる際に,重要な手がかりになるという判断を,本稿の
前ttとすることにした。
そこでまず, “教育の機会"を構造的に把握する,ないしは仮設することを本稿の骨子とし,総合
十七!教育導入までのイギリス中篭教育待1度史への接近の基礎としたい。
1教 育 の 機 会
1-1 教育の機会
1,①教育機会の意味は,従来あまり明白ではなかった。教育の機会均等ということばにより,Fl
a的,日標的にとらえられていた。しかし,教育の機会は,むしろ具体的,実体的なものとして,と
らえ直す必要があるはずである。
②教育の機会均等は,近代教育政策における最も基本的な要請とされている。先進諸国の教育制度
は,機会均等の実現に向って体系化され,変容してきている。教育機会の拡大と均等化を,制度とし
て休系化するための動因は数多くあるはずである。これらの動因を体系化することにより,教育機会
の構造が設計され,制度変容への接近を可能にする手がかりが得られるものと思う。
③教育機会均等の解釈については,理論的にかなりの一致があっても,それをどのように措置し,
伸!度へと具体化するかの過程では,一定の法則はなかったと思われる。諸国の制度が,かなりの類似
性を示しながらも,なお個性的であるのは,この故である。総合制中等学校という中等教育の類型も
その意味で,イギリス流の機会均等化への努力の具体化だと言えよう。
2,①教育の機会は, “諸個人の持てる能力・迪性等を,最大限に開花 。結実させることが可能と
見られる教育をうける機会",と常識的に定義されている。均等とは,能力以外の要因により,これ
ら樵会が差別されない状況を言うとされている。これを実体的に解釈し直すには,なお説り」が必要で
あろう。
②教育が重要であるのは,①個人の持てる力を完成させるように用意する社会的行為である。⑤技
術文明の中で,すべての階級集団に,生産と分配の効果を高めることによって,より高い生活水準を
獲得させる技能を,社会が要請していることに対応する手脱としての社会的投資である。この二つの
理由による(つ と言われる。この考え方は,教育機会に適用することが可能であろう。③社会的行為と
して設定される教育機会は,諸個人による活用を要請するものであり,①社会的投資行為としての教
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育機会は,政策的に設定されるものである,と考えられるからである。このことは,教育機会が,設
定と利用の両レベルから按近することによって,実体的かつ構造的に把握可能であることを示す。
③教育機会が最も具体的に表47Hbされるのは,段階化され,系列化された教育機関の数や施設・設備
等の物的繋境,生徒受容数やそれに附随する選抜過程である。この点から,進学率などが,機会の現
状,拡大などを説明するインデックスとされる。しかし,まだ,十分に教育機会を把握する契機とは
ならない。進学率は,設定された枠に対する利用状況を示すのみである。しかも,この場合,設定さ
れる枠が,いかなる動因で設定され,また拡大するかの考慮を,変数として導入していない。ここで
は,設定は利用を常に限定・規制するという前提を設ける必要があろう。(2)逆は必らずしも真ではな
い。この故に,利用 レベルでの教育機会の価値判断が異なってくるのである。教育機会は政策的しか
も利用操作的に設定されるのである。
5,①教育機会は,教育体制内の機能によって設定される。従って,教育体制の機能とその中での
教育機会の明確な位置づけが必要となる。教育機会は,現象的には教育体制内で提起され,措置され
る。それだけでは,一定時点における状況を述べるにとどまる。教育機会の拡大等の変容は,教育体
常!内て自然発生時に起るとは芳えられない。むしろ,教育休件(外の諸社会体系との相互規定的ないし
依存的関係の中で,変容への動因が生ずると考えるほうが妥当であろう。
②教育体制は,総体社会の下位体系としての社会休系の一つであり,教育関係,学校集団等,教育
を主機能とする集団や体系を統合する, L位概念的体系とされる。(3)このような社会体系は,社会的
な存在理由を確認するために行為を行なう。それら行鵜は,課題達成と体系維持の両機能を成立させ
る。(4)課題達成機能は,行為が,ある状況において,達成すべき目標としての価値を志向するとき,
上位体系に適応する形で,日標としての価値を判断し,行為するために成立させる機能である。休系
維持機能は,課題達成を効果的に行なうために,体系成貝を目標に向って意志統一し,集団化し,そ
れを統制するために成立させる機能である。
①これを総体社会について言えば,課題達成機能は,迪応・状況としての経済体制と課題達成とし
ての政浩体制とがあげられ,体系維持機能は,集団化,意志統一の慣行としての教育体制 (道徳・文
化を合む)と,統合・統制を主機能とする規範的な法律体系や社会統制的な諸組織があげられる。そ
れぞれの相互関係をみると,政治と経済は資腸t活用を通して,政治と社会統制は同調 。支持関係によ
り,政治と教育は適合・合法化を通し,経済と教育とは労働力需給市場という関係により,教育と社
会統制とは忠誠と同調性を媒介とし,相互規定的であるという。(5)
④つぎに教育体制について言え_ば,課題達成機能は,①指向された目標および価値とそれを達成す
べ く設定された教育政策と,⑤教育行為の共継としての教育条件の設定との両者が考えられ,体系維
持機能は,①課題達成への集団化の基礎としての教育過程と,⑤能率化のための統制規範的な侑1度と
が考えられる。(6)教育の機会は,教育体制の基盤となる教育奔件設定機能の中に,岐も具体的に表現
される。いわば,教育行為の物的,人的資源の整備として,教育機会の具体的内容が示されるのであ
るc教育外件設定機能は,教育政策として指向された目標,役割,価値等に即応し,教育行為を行な
うための効果的な集団を構成し,その行為を能率的に進めうるよう,施設・設備等の物的喋境整備を
行なう機能である。これらの内容は,個人の企画的な発達という社会的行為の,そしてたと会的要請に
こたえる社会的投資の基盤を示すものである。同時に,教育機会は,この教育条件として設定された
もののみを指すのではなく,課題達成,体系維持両機能に合まれる要素を,その内容として持つこと
をも意味する。教育の機会は,教育政策的な価値に規定され,教育慣行としての教育内容,方法,課
料を合み,政策遂行の基盤である教育条件と能率的組織である制度を内容とするものと考えられる。
(554)
4,①教育傑件と教育政策とは,相互規定的関係にある。教育行漁の基継は政策によって変容され
,教育纂件設定への諸資所iの活用が政策をチエックする。ここに,教育機会の具体的設定は,教育政
策上のイデオロギーの規定をうける所以がある。また,教育政策は,教育体制の総体社会内での位置
づけにより,経済体制に適応し,政治的イデオロギーヘの同調,支持を要請される。従って,教育機
会は,総体社会の政治的イデオロギーにより,間接的に統制されることとなる。
②このように,教育体制の1畿能を把握することにより,教育体制が全体として,他の社会現象に対
し,相対的に自立している独自の包括的な体系としての機能を持つと同時に,他の社会体系との相互
規定関係にあることが明らかにされる。従って,教育機会の構造的把握も,教育体制機能をえ礎にす
る必要性が生じてくる。
1-2 イギリス中等教育における教育の機会
1,①これまで,教育の機会は,社会階級(7)との関連で論じられてきた。それは,設定された教育機
会が,現実にいかに利用されているかを問うたものであった。その結果,機会利用率が階級によって
不均等であると論ずるω)のである。その前提には,①イギリスの社会は階級的社会である。③能力分
布は階級によって不均等である。0学校体系が社会階級の区分とかなり密接な対応を示すのは当然で
ある。③従って,社会的選抜が,教育的逮抜という手段により早如1に行なわれるのは合理的である。
という諸点があった。    子!            `
中等教育の類型は,グラマー ,テクニカル,モダー コンの三本建てを原則としており,11歳時の選別
によってそれぞれの類型に子ども1まふりわけら
“
る。それぞれの類型は異なった将来の職業への道を
用意し,従って異なった格づけがなされている。このことは,教育の機会が,教育体制外の社会構造
との関連の上で,階級構造の維持Ic泰仕する形で設定され,利用に供されてきたことを原則的に示す。
労働党の主張する総合制教育の理念が,階級的社会構造の改革に,教育機会を活用することにあると
すれば,従来の教育政策的イデオロギーに対比し,逆機能的な機会設定の価値が提示されたとうけと
ることができよう。      ・
②エ リー トの選別と育成は,常にイギリスの教育理論と実践の中心訪t題であった。(の 教育制度 (機
会の設定)は,この目標によって支えられてきたのである。1944年教育法で,中等教育は万人に開放
された。しかし,学校類/.lを,人間の能力型, しかも簿来の職業上および社会曲地位に対応させる形
での三本建てとし,特にグラマーギスクールでの教育を上位に格づけてきたのは,この故であったも
この日標には,才能,能力の強調と,前述のように,能力分布の階級間の差異が,当然のこととして
前提されていた。換言すれば,学校体系として具体化される教育の機会は,階級区分に即応する形で
設定され,能力による選抜を通程として,早翔!に階級を固定化しようというものであった。その故に
,早翔j選抜を否定し,すべての能力が同一学校でlNE4互交渉しあうような総合怖七教育に,しかも,その
教育課程を通し,意志と努力によって,よりよい職業への抜近を,すべてに平等にあたえようとする
総合制教育に,はげしい反感と不安を示す集団が数多く存在するのである。常に,総合制教育への批
半」として,学問水準の不可避的低下と,能力ある者の選進化があげられる(10)のも,「イギリスの社会
が選抜的社会であり,その基盤としての才能は最も重要なものであるJ。1)が故なのである。
③現行のグラマー●スクールは,申世以来の中等教育の典型と考えられている。このことは,グラ
マー●スクールが,中流階級のための学校であることを示している。大学進学者の主要な母集団とし
て,従って第2エリ
「
ⅢF養事9キぬとしてこの類型は,西洋古典文化の伝達を主要な内容とするァ
・
般教育の重視によ?て,IFt強く1幣秘帰属の象勢中Ⅲ値
Q?を維持しようとしている。西洋古典文化の伝
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達による象徴的価値の授与という伝統も19,2o両世紀にわたって,グラマー ●スクールに加えられた
諸措置の,たとえば教育課程の改造,生徒の出身階級の広がり,教員資格の変化等により,大きく変
えられてきている。d3)しかしなお,グラマー ●スクールという教育の機会は,政策的にその価値は変
容されてはいない。「学校は単一的なtjll度ではない。社会的統合を最少限には行なうことを合むが,
他方,かなりの程度特定少数者の不む害の維持も認めねばならない。J(14)「グラマー ●スクールは,社
会的出身が何であれ,文化遣産を新しい世代に伝えねばならない。その文化は,少数集団のそれであ
り,これを維持し,順次エリー ト階級に伝達してゆくことが,グラマー ●スクールの義務である(15)。
Jこれがその論拠である。                    ′ ′ | :
④「階級社会においては,学校体系は安定剤として役立つ。階級は,子どものために選ぶ学校類型
を規定し,学校体系の層序関係は,全体社会の層序を反映する。上流階級は大学に,下層階級は初等
学校に,中流階級は職業および地位への欲求を充足するために中等教育に,階級維持を目標とする学
校を持つ(1堵」これは,その意ま現行のイギリス中等教育に適用される。「イギリスの教育は,地位
の象徴としての価値を持ってきた。イギリス人の目には,中等教育が中流階級を示す象徴的価値とし
て映ってきたJ(17)のはたしかである。それ故にこそ,B antOckゃDavicsが言うように,グラマー
・スクールは,独自の性格と社会的価値を認められてきたのかも知れない。しかし,現実においては
グラマ ・ー スクール進学は,象徴的価値より,社会的上昇移動を達成させてくれる手段として,いわ
ゆる機能的価値としての受容のされ方をしている。総合制教育が,グラマー ●スクールの価値を機能
的と見,さらにそれをすべての中等教育機関に平等に分配することをねらったのは,現実のグラマー
・スクールの性格と価値受容の変化があったからだとも判断される。
①1964年秋以来の労働党政府による,総合制教育実旋への努力は,従来までの中等教育の性格づけ,
機会設定の目標を,根本からゆさぶろうとするものである。(18)たとぇ,「総合制教育推進者の目的が
学問的なものでなく,より公平な社会秩序の促進への社会政策の手段として,学校 (教育の機会)を
活用することに関心を持っているJとの批判(19)はあっても,選別主義から平等主義へと,教育の機会
設定の日標と価値を変容させることは,教育機会設定の妥当性をそこなうものではない。現実の社会
発展の構想と,それに同調すべき教育体制との関係からは,教育機能の流動性を高める上で,機会設
定の価値の変容は,必らず要求されることになるからである。「異なった学校類型の発展 (教育機会
の設定)は,産業界での変化する技術の基盤に対する,異なった社会集団の相異するうけとり方を反
映するものであるJ(20)ことは,政治的イデオロギーの相異が,機会設定の基本的価値と目標を変容さ
せることを妥当化するものであろう。
2,①前述のような目標で設定されてきた中等教育の機会は,グラマー ●スクールのみが,中流階
級的職業へ通ずる唯一の道としての性格を生み出すに至った。今世紀に入ってもなお,中流階級と中
等教育とは同義であったC21)が,次第に,労働者階級の有能な子弟を収容する道が開けてきた。(?2)こ
より中等教育の大衆化がはじまる。しかし,第二次大戦前の中等教育は,いくつかの諮問委員会の報
告書にも見られるとおり,名目的にはすべての者にあたえられる方向がうち出されながらも;階級的
立場は払拭されてはいなかった(23)。もちろん,このような中等教育の性格変蓉は,教育体制外の要因
によって,技術教育を,また延長教育を,初歩教育以上の段階として,多くの者にあたえる必要性が
要請されたことによる。
②グラマー ●スク…ルの特殊な位置は,1%4年教育法の中等教育同格性の強調(24)も,実質的には無
効(25)でぁった。グ|ラマー `ネクτルが,エリ‐ 卜養成の唯―の公立機関であるという性格は,I依然と
して変らなかったからである。19世紀におけるグラマ ・ー スク■ルは,「親の所属する階級によちて
(556)
指導的地位へ足を踏み入れることを予定されている個人に,優位性の承認をあたえるためにあり,公
的な教育は,事実,脂来の職業とはほとんど直接的関係はなかった(26)。J B rycc委員会が,中等教
育を職業準備にlBri斜した教育として性格づける。7)と,中等教育の価値は,象徴的なものから機能的な
ものへと移りかわる契機となった。
①しかし,B rycc報告以後も,第二次大戦終了まで,中等教育は,中流階級のための地位の象徴で
あることに変りはなかった。それは,産業化の進展に伴ない,技術教育の振興の必要性が痛感されな
がらも, PlatOn的といわれる一般教養教育をあたえる中等教育は,技能的,職業的バイアスを持っ
た教育機関とは,同一のレベルで論じられなかった(28)。中等教育は,知能のすぐれた,または階級の
上層の子弟を対象に,エリー トの地位と威信を保証するものであった。今世紀に至っても,中等教育
は金で買われるものであり,その見かえりとして,エリー トの地位と威信が付与されたのである。(29)
一方においては,19世紀後半頃から,「社会は,よりよく教育された労働者階級や下層中産階級を
要求していたし,初歩学校は,産業の教育的要求を満たすに十分でなかった。多くの古い,有償制の
グラマー ●スクールが,益々 増大する下級の事務労働者に対する需要をまかなうために近代化さイド30)
てJ行ったのである。それは中等教育が下級および中級のホワイトカラー層の供給源としての機能的
価値を強めてきた基盤だったのである。
④このような中等教育の機能的価値の芽生えが,グラマー・スクール教育と職業上の優位性とを密
接に結びつけてくることになった。グラマー・スクールは,ホワイトカラー=中流階級的職業の通路
となったのである。今世紀はじめ以来の中等教育無偵定員措置は,このような教育と職業の連繋の密
接化によって,社会経済灼層序関係の中で,「より上位に進出する機会は,宮に代って教育に依存す
る傾向を強めるJ CSI)こととなった。ホヮイトヵラー的職業は,教育の量と質とによって,高い地位と
威信と収入を用意するものであった。従って,私立のパブリック・スクールで,それらの報酬を金で
あがなうことが不可能であった,下層の中流階級にとっては,ホヮイトカラー的職業への通路であっ
たグラマー・スクールを, 自己の地位を維持し,ないしは上昇させてくれるはずの手段と見る(32)に至
ったのである。このことは,第二次大戦後の中等教育制度の改善以後顕著である。
①変ぼうする社会は,教育を十分にうけた人間,試験により資格をあたえられた人間を多く必要と
する。一方,中流階級は子弟に対し,相対的に高い収入と威信をあたえてくれる雇用の道を必要とし
ていた。「既存の専llrl的職業は,科学技術の進歩と産業化の進展によって,高い学歴を必要とするに
至ったし,新しい専PB的職業もその数を増し,これも高い学歴を必要とするに至った。J(3のこれらの
ことは,一方においては,より高い社会階級へと上昇する可能性を増大させ,教育と職業 (報酬とし
ての地位,威信,収入等)とを更に密接に結びつけることになった。他方において,教育政策上,そ
の職業に到達するル… 卜を固定し,狭少化しておくことによって,報酬の量を少数者に集中すること
にもなった。更に,階級の差に従って教育を通しての社会的上昇移動への意志決定に差を生じさせ ,
政策的操作によって,階級構造の維持に奉仕させたのである。この意味で,中等教育の機会は,グラ
マー ●スクール進学の機会と考えられてきたのである。
5,①教育の目標とそれに附随する報酬の体系を制度化することによって,教育機会は教育の制度と
なる。それ′らの報酬が,誰に,ないしは国民のどの範囲に分配されるかは,なお政策的な次元 で あ
る。中等教育への,現在においては,グラマー・スクールヘの進学者決定は,報酬をいかに分配する
かを決める手がかりである。現行では総合制への過渡的時点として,従来からの選抜的手続きが残さ
れている。 Turncrが,社会的上昇移動に関して,保護制と呼んだ様式(34)は,ィギリスの特 徴 で
あり,教育目標に従がう機会分配のHll―のよりどころであった。個人の意志と努力によって得られる
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エ リー トの地位,威信という報4/1+分配の様式は,イギリスの教育理a,価値からは,受け入れられな
いものであった。早期に,能力により,より大なる報酬をうける予定者を選別し,それらに特別な教
有課程を措置することで,社会的上昇の可能性を少なめに押さえる方針がとられてきたのである。報
酬分配は,能力を基準にしながらも,既存の階級体制を合理化する方向に設定されていた。
②1944年以前の中等教育が,教育費負担可能なものと,試験により高い成就率を示したものを選択
する形から,1%4年以後の11歳試験にお け る軒1流階級子弟のグラマー ●スクール優勢まで,一貫し
て,報Ulll分配が,階級基盤に乗って政策的に行なわれてきたことは,たしかなことだと言えそうであ
る。「社会が厳格に成層化されるほど,社会は,成長の能力について新事実を発見する機会が少なく
なる。」「一世代の中に報酬の不平等な分配は,次‖r代以後の教育への動機づけに不平等な分配を結
果しがちである。成功への動機づけは,明らかに,教育の全過程に重要な要因となるので,動機づけ
の不平等な分配は
「
教育制度の十分な拡大を制限するようになる。(35)」最近までのイギリスの教育は
まさにそのとおりであった。より大きな報酬の分配は,早期の選抜により,特定の階級に限定され,
更にパブリック・スクールによって,能力以外の要囚によって,不当に限定されていたのである。労
働者階級に対する中等教育の機会は,かなり名目的なものにすぎなかった。
①能力についてのPFLi級間の分布の差は,従来当然のこととしてうけとめられてきた。測定された能
力は,グラマー ●スクール・インテリジェンスと呼ばれ,結果する過程に階級的要因が入りこむこと
は考慮されなかった。1950年代後半以後,能力把握に対する批判が,多くの研究者から出されたこと
はたしかである。測定された能力は,港在的可能性を示すものではなく,練習の効果である。従って
学再環境,胃慣,動機づけ等の量や質の差によって大きな影響をうける。これらは,階級区分に応じ
て大きな赤がある。また,測定された能力は,予測的妥当性にも問題がある。このような批判にもか
かわらず,知能検査や学力検査に代わる,潜在的能力把握の妥当な信頼性の高い手続きが考案されな
かったため,そのまま,報酬の分配の基礎という性格は変えられなかった。F10ud,Halseyが,「グ
ラマー ●スクールヘの進学の機会についての階級間の不均等は,まったく測定された能力における階
級間の差による」(36)と,利用レベルからの判断も,測定された能力を合理化の手段とした,政策レベ
ルの操作が,報酬の分配に,かなり強く働らいていたことを示すものといえよう。
4,①階級構造は教育機会に対する価値判断に差を生じさせている。階級を構成する要素は複雑で
ある。しかし,いくつかの要素は,社会的上昇移動への要求の強弱,水準等を規定する要因となるこ
とはたしかである。測定された能力であろうとも,一応能力を一定にした時,階級に規定される父親
の職業や所得水準の高低は,当然教育費負担の軽重を規定し,教育機会利用の犠牲判断を変化させる
(37)。貧困階層では,教育機会利用によって結果する報酬よりも,早くから職業を選び;‐生計費補助を
強いられる。このような環境にあっては,早期学業放棄が,特定の階級集団に慣習化する。教育に対
する両親の態度も,社会的上昇への動機づけに作用する。これら態度は,職業,学歴,母親の婚前の
職業経験,更には,家族数等によって独自なあらわれ方をする。(38)地域性もまた見逃すことができな
い。EgglcstOnはLciccstcrshircにおいて,中流階級地域の中流階級のほうが,労働者階級地域
の中流階級よりも,グラマー ●コースヘの進学率が高 く,労働者階級についても同様のことがあった
と報告している。(39)もちろん,機会利用の動機づけは,両親を核とする環境的要因によって行なわれ
るが,その動機づけを強化したり弱化させたりするのは,子どもである。その子どもが,努力を継続
できる特性を持つことが重要であることを示すもの(10)である。
②「中等教育が,ホワイトカラー的職業に焦点を置いていたので,グラマー ●スクールに進学させ
たいと願う労働者階級は,自己の所属する階級との絶縁を承認せねばならなかった。一部はこれを認
(558)
めたが,多くはこれを認めなかった。今日でも労働者階級の父親は,子弟に対し,ホワイトカラー的
職業への雇用に強い衝動を示していない。(4つJこのことは,生活様式,意識,威信等の階級構成要素
が社会的上昇への意志決定をチェックする方向に働らくことを示そう。子弟を,ホワイトカラー的職
業につかせることは,親子の心理的関係を隔絶する形に結果するのであろうし,中流階級的職業への
上昇は,生れ育った集団の生活様式,意識を変容させることにもなる。この移行が円滑に行 く者か,
このような心理的犠牲をも顧みないほど,上昇移動への強い意志を持った者のみが,結果としての報
酬を享受することになる。」ackSOn,Marsdcnは,労働者階級の子弟でグラマー ●スクールに進学し
た者が,在学中にすでに,このような文化様式の階級差によって,報酬放棄 (学業放棄)への動機づ
けを,親からあたえられることを示している。(42)「もし,中等教育が,直接に産業の技術的地位や生
産過程に結びついた地位につながるものであったら,労働者階級の中等教育への態度は変わったもの
になっていたろう。(43)Jグラマー・スクールの教育課程が一般教養教育に傾斜していた事実が,労働
者階級の中等教育への強い要求として集積させなかったのである。この事実は,」AckSOn,Marsdcn
の前述したことを裏書きするものであろう。社会的上昇への意志決定をさせ,機会利用を実践させる
上で,利用レベルでの動機づけのみならず,設定された機会の質によっても,機会の性格受容,価値
判 llhが異なることを意味しよう。
③社会的上昇移動への要求が,教育機会の利用のかまえを基本的に規定すると見ることは可能のよ
うである。その時,政策レベルでの機会設定に対する利用レベルでの適応という,対応関係を最もよ
く説明できると思われる。個人またはその親に,設定された機会を何故利用するのかと間うたとき,
その回答の大きな要因として,よりよき職業,より高い威信を持つ地位,より大なる収入があげられ
るはずである。政策レベルでの機会設定が,報闇‖体系の操作と分配を通して具体化されると仮定する
ならば,機会利用は,操作された報円1の受容と同調を通して行なわれるはずである。
5,以上によって,教育の機会は,政策レベルで設定され,社会的上昇への利用レベルでの要求は,
その枠内で操作されるという結論に到達したようだ。政策 レベルでの機会設定の要素は,教育目標と
価値,報印‖休系,規範,機会の分配ということになるうし,それらは,操作的,統制的であることを
承認することによって,利用レベルは,社会的上昇という教育への価値と要求を基盤に,政策レベル
ヘ,受容と同調を通して適応する過程だと考えることができよう。
注
(1)45to18(Cowthcr Rcport),1959,Vol I,PP54～55,
ことに,社会的投資行為については,①国家はその経済の発展を統制することができるという新しい思想と
②国家の繁栄,安定は,経済競争における地位の維持に依存するという思想に,新たに置かれた強調によって
十分説明されるとする。こうみたとき,教育における社会的行為と投資行為との関係は,前者が国民の権利要
求であり,国家の義務履行としてとらえられ,後者は,国家の権利要求と国民の義務履行ととらえられよう。
ここに教育の機会が新たな地位を持つことになる契機がある。
(21 前注により,国家,国民の二つの相互関係のうち,ここでは,後者 (国家権利と国民義務)によリウェイ ト
を置くことを前提とするのである。そこには,国家側における国民の要求受容と,その履行は,国家の権利主
張の基盤であることが,前提とされる。ただ,国家の義務履行にあたって,教育機会をどのような形で具体化
するかは,現象的にも,理論的にも,政治,経済の影響によって決定されてきたし,将来もそうであろうこと
を承認しなければならないからである。
9 馬場四郎 :教育社会学,1965,PP.
(4) T, Parsons, RF, Balcs and E.A Shils:VForking PaPcrs in thc ThcOry of Action, 1955,
(5)T, ParSons; “o n thc ConccPt Of POlitical POwcr"in`Class,Status,and Powcr(R.Bcndix and
S.ⅢI`Lipsct cds.),1966,PP261-4
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俗)Pattons流の構造機能的教育体制論は確定していないようである:。 いぐつかの試論はあるが,まだ十分な準
拠枠にはなっていない。                       ィ
伊)イギリスにおける階級区分は特殊のものであろう。それは,財産所有の量と収入量,およびその源としての
職業を指標としたものである。職業は,層序関係を持つ体系であり,うけた教育の量と質とによって定まると
の考え方が,その前提となっている。ホヮイトカラー層と労働者集団を上下に並べ,それをまた区分すること
によって,階級を示す指標とする。これは,現代の社会体制におぃては,階級が,経済的集団であるという点
による (T.B.BottomOrc i Classcs in MOdcm Socicty,1%5,P17)。従って,経済的要因を指標とはしていて
も,マルクスの生産手段の所有,非所有を指標とした概ムとは,まったく異なる。教育に関連させて言えば,
中流階級と労働者階級とが問題となるのである。(D.C,Marsh:Thc Chanざng SOcial Structurc Of England
and WIIalcs 1871-1961, 1965, PP195′-207 および A.K.C. Ottaway;EducatiOn and sOcicty, 1964,PP 105
～5)。
(8) 」,FlOud ct al.(CdS。), Social Class and EducatiOnal opportunity, 495る,pp42-5
J.Floud and A.H.Halscy: ``Englsh SccOndary SchO。1、 and thO Suppl of LabOur'' in `Education,
Economy and SOcicty'(A.H・Halscy ct al cds,),1961,PP86～9
J.FlOud and A.H.Halscy;【`SOcial Class, Intclligcncc Tcsts, and SclcctiOn fOr Sccondary SchOolS"
in A.H.Halscy ct al.(cds.)Op ci t.PP210～5
」.Floud; ``Thc sOciO10gy of EducatiOn" in〔sOcicty:PrOblcnls and h/1cthOds OF Study(A.T.Wclford
ct al.cdさ,),1962,PP552-5
(9)A.M.Kazamias and B,G,Massitalas;Tradition and Changc in EducatiOn, 1965,P59
10 'V.H,G. Armytagc;Four Hundrcd Ycars Of English EducatiOn,1965,P242
B.Holrncs;Problc=ls in EducatiOn, 1965,P250
111) Tinlcs EducatiOnal supplcmcnt,Fcbruary 16 and hCarcl■50, 1962
1121 R.」.IIaVighurst; ``EducatiOn and sOcial ?笙Obility in Four SOcictics" in
A.H.Halscy ct al.(CdS・),Op cit.Pl15
10 D.ヽア Glass;``EducatiOn and sOcial Changc in MOdcrn En」and"in
A.H.Halscy ct al.(cds.);Op cit,P595
1141 G H.BantOck; EducatiOn in an IIxdustorial Socicty, 1765, P120
10 H`Davics,cldturc and thc Grammcr Sd1001,1965,Pl and P152
161 1■, Schclcsky: “Fan■ily and SchOOls in MOdcrn Sodcty"in R.Bcndix and
S.M.Lゃsct(cds.);op Cit,P414
11η R.J】工aVighurst i OP cit.Pl14
仕81 `Thc Casc fOr COmprchcnsiOn'by A. CrOsland,EducatiOn,」anuary 14 1966
Circularlo/65on`Thc OrganizatiOn of sccOndary EdncatiOf
なお,拙稿 “総合制中等学校(I)"「鳥取大学教育学部研究報告 (教育科学)第8巻 PP247～250を参照
されたい。
l191 G,H.BantOck;op dt.P38
90 J.Floud and A,H.Halscy:OP cit.P81
21 19世紀の後半から中等教育への関心が高まって来,いくつかの諮問委員会が,中等教育に関する見解を述べ
てきた。いずれも,中等教育の性格を,本質的には,中流階級の教育だとしてきた。1895年の Brycc報告も
そのような考え方に立脚していた。それは,賃金労働者と商工業者,専門職業との間には,教育への要求の差
のあることを認め,その差は,異なった職業につくために学業終了年齢の差に対応するものと考えたことによ
る。従って,一方に初歩学校 (高等科を合めて)を置き,他方に中等学校を置き,両者の間に奨学金という梯
子を用意することによって,この両階級の異なる教育要求を満たすことができると考えたのである。1908-9学
年度の教育院の年次報告の中でも,中等教育と中流階級は同二,もしくはほとんど同すの意味を持つべきであ
るとされていた。
9動 1907年教育法は,それまで,有償制であった中等教育機関に,授業科免除の特典を持った定員を,少なくと
もえまで増やし,これを,公立初歩学校出身者に提供されるべきだとしたとこのための財政的裏付けを,政府は
補助金の増額で行なおうとした。これを主として利用したのは下層の中流階級であったが,労働者階級の有能
(540)
な子弟に対しても,機会はあたえられたのである。この措置は,公的な試験により,選抜という形で行なわれ
たため,財産や血統による選抜が,能力による選抜という色彩を強める契機となった。この措置の基盤は,前
注 BryCC報告の中等教育,奨学金の梯子と,1906年に政権の座に復帰した自由党のスローガン (社会的平等
実現のための新自由主義)にあった。自由党は,“中等教育の機会は不適明である。初歩教育と中等教育は更に
密接に結合されねばならない"と主張したが,まだ,伝統的な階級に応ずる教育という立場は完全に消失して
はいなかった。“万人に中等教育を"という考え方はとても受け入れられるものではなかった。前注,19089学
年度の教育院の見解にもそれが示されている。しかし,この時をもって,労働者階級から中等教育へ進学でき
るルートカ惧,日かnたとしてよかろう。 (O・Banks:Parity and Prcstigc in English Secondary Schools, 19
6乱PP65～68,およつド, A,WI Kazaniias ;Poitid,Socicty and Sccondary Education in England, 1966, PP
145-4,P165,P171)
90 20Lr紀に入って結成された労働党は,その後,労働者階級の子弟に対する教育の充実を要望しはじめ, “万
人に中等教含を"という考え方を強めてきた。第一次大戦後 (1917年)には,万人に義務制の中等教育を宣言
した。それは,中等学校が,無償で,個々 人の適性を発達させる機会を,最大限に活用できるすべての者に開
放されることをねらったものである (O.BankS;Op cit,P216～220)。この考え方は,1925年のR,H Tavtty
(SCCOndary Education for All,1925)によって,労働党の諮問委員会のためになされた提案によって,より
明確な形をとった。平等主義に立脚し,弾力的な枠組みの中で,初歩教育と中等教育を接続させることを考え
ていたのである。もちろん,すべての子どもに同一の教育をあたえることではなかった (B・HOlmcs i op cit
P2♂)。 当時の教育体系を支えていた階級的教育観に対し,①親の収入,階級,職業に関係なく,②すべての
正常な子どもは,11歳で,初歩,中等一貫させた型の中等学校に移行可能なように (A.M.Kazami餐;op
cit PP25牛5),中等学校を発展させることを主張したのである。この考え方は,その後の政府の諮問委員会の
中等教育仙に大きな影響をあたえ,“万人に中等教育を"措置する方向に向けられた。しかし,事実は,必ら
ずしも好転するものではなかった。1926年のHadow委員会報告は,“教育政策の目的として,単に少数者を
選抜して,中等教育に収容するのではなく,十分な弾力性を持ち,すべての子どもの要求にこたえるために,
多様な形の学校を持つことが確保される (P73)とした。その結果,11歳から14,5歳年齢層に対し,グラマー
・ スクールとモダーン・ スクールの二種の類型を原則型と考えた。Kazamias(oP Citi)は,従来の教台機会
観からの訣別を表わすもの (P27)と評価しながらも, “報告書が,平等は同一でないと言うとき,それは,
イギリスの社会的,教育的思想の中で,特徴的な要素 (階級的教育観)一それは総合制,多課程制を否定する
論拠に用いられる要素だが―を反映したものである。機会均等の解釈は,適性・能力によって異なる学校に進
学するというものであったO換言すれば,(階級によって)不平等な教育をうけること"(P284)とこあったと
批判する。1958年の SPCIIs委員会報告は,二課程制を否定し,二課程制を主張した。Bants(op Cit・)によれ
ば, “中等教育の諸問題に対する委員会の解決法は,知的エリー トのための訓練の基礎という,中等教育の古
い貴族主義的な概念を犠牲にすることなしに,民主社会に適切な中等教育の国家制度を確保しようという試ろ
みであった"(P5)とする。1945年の Norwood委員会報告は,SpcnS委員会の二課程制を支持した。これは
``19世紀から20L紀に至るまでに形成されてきた,11～15,16歳年齢層の教育形態を,便宜的に中等教育とし
て坐コとしたものであった"(HC.Barnard;A History of El■glish Education,1%4'P265 and P528)。
Norwood報告は,“教育の目的に沿ってるつの型に子どもを大きく区分することは可能である (P2)"として
ぃた。このような人間の能力の型は,理論型,理論応用型,実務型と分けられ,既存の学校類型にあわせて,
それぞれ,大学進学ヨース (グラマー●スクール),技能者養成 (テクニカル・ スクール),就職コース (モ
ダーン・スクール)に進学する者 (O.BankS i Op cit,P215,および,H.C.Barnard,op cit P264)とされ
更に,それぞれは,階級構造の上,中,下に適合するものとされたのである。これは,グラマー●スクール
が,中等教育の主系列であり,しかも上層階級のための公立学校である性格を強く示すものであった。
1241 SpcnS Rcport P576,なお,この報告の中では,二課程制を原則としても,すべての親によって,それ ら
が,同等の資格を有するものとして,均等に受容されるべきであるとした。もし同格性の維持が困難であると
きは,多課程缶1学校 (同一の学校に5課程を併設する型)の採用も考えられるとしていた。この考え方は,
理念的には,全地域に浸透させるべきだとは考えていたが,行政的,実際的立場から不可能であるとしていた
(H.C・Barnard;op dt.PP261～2)。
12) O.Ban愁 ;Op cit.P202, H.C.Barnard ;op cit,P262
1261 C.Andcrson;“Economic Dcvdopmcnt and Post‐p?mary Educa ion"in`Post‐Primasy Education and
誠
総 合 制 中 等 学 校 (1) (341)
Political and Economic Dcvclopmcnt'(D,C.Pipcr and T.cOlc cds。),1964,P21
Qη 中等教育は,知識の基礎についてのみ教育する必要のある人間としてだけ教育することではなく,その上に
将来進むべき専F目的しごとや職業に特別の関心がはらわれて行なわれるところの知的訓練と人間形成の課程で
ある。従って,すべての中等学校は,多少とも職人 (craFtman)を教育する機関としての特徴を持つことにな
る ('V.H.G.Armytagc i op cit,P179)。
90 0.Banks ; 。P cit, P202,   B HOlmcs ; OP cit. P225
A,M, Kazamias and B G.hrtassialas ;Op cit,P59
90 “教育は mcritから遠くかけはなれていた。将来高級官僚になり得る有能な子どもは,15歳で学校を止めさ
せられ,郵便配達夫となったD能力はなくとも裕福な他の子どもは,イー トン (私立中等学校)からバ リオル
(オクスフォー ド大学)に進学させられて,外務省の高官となった。… …"(M.Young:Thc Risc of Mcri←ocracy,1965,P20)はこの事情をよく物語るものであろう。
30 成田克矢 ;イギ リス中等教育政策史 ;4ワ6る,P194
13ユ) O.Banks ;Op cit, P240
0動 D V Glass:Op cit.P5ワ6
0勧 D.V,Glass;Op cit,
130 R.H.Turncr ; “Mod s of SOcial Asccnt throllgh Education" in R.Bcndix and S.?E. Lipsct(cds),
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00 WIhI Tumin ;“SOmc Principlcs OF StratificatiOn"in R.Bcndix and S.?I.Lipsct(cds.))op Cit PP5
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C.S.Brcmbcck ; SOcial Foundation of EducatiOn, 1966 PP145～4
R,R,Dalc and S.Griffith:Down Strcarni Faillirc in thc Grammcr SchOOl,1965,PP14-50
なお,B」aCkSOn and D,Marsdcn:Education and tllc WOrkil■g class,1965,は, この ことを如実 に示
す事例研究である。
(Environmcnt and Conprchcnsivcs' by J.EgglcstOnゥ EducatiOn,January 28 1966
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2教育 機 会 の 構 造
2-1 教育機会の構造レベル
1,①教育の機会は,構造的には,機会均等とは分離して考察する必要がある。現象的には,教育の
機会は教育制度として具体化する。制度として休系化されたとき,設定,利用,調整の三レベルから
桜近することを4_r求さイ孔る。
②教育の機会は,利用されるべく設定される。この場合まだ名目的である。設定された教育機会は
利用を喚起する。この場合はまだ港在的である。機会の設定は,原則的,政策的な意志決定と措置の
過程を経て具体化される。それを教育機会の状況と想定した時,港在的な利用の集積がインプットさ
れ,機会利用は実質化する。従って,設定を具体化し,利用を実践させる段階として,調整過程をtt
定する必要がある。
?
?
?
?
?
?
?
?
R.R Dalc and S.Griffith
D,V Glass i op cit,P400
B」aCkSOn and D Marsdcn
D,V.Glass:Op cit.
(542)
2,①現象的には,利用が先行し,1設定が雁行する。これは利用が流動的,革新的であり,設定が固
定的,保守的だという性格による。′理論的には設定が先行し,利用が雁行する。それは,設定が原則
的な枠組みとして行なわれ,利用は,その枠内で行なわれるからである。決してその枠以上には,は
み出さない。 (1)調整レベルは両者の間に介在し,設定→調整→利用と関連づけることにより,機会利
用を顕在化する。もちろん,設定された枠組みと利用の集積とは,常に設定の限界内で均衡を保つと
は限らない。各国の近代教育制度史の語るところで明白である。
②枠組みの量質の限定と利用の集積としての量質との不均衡は,常に後者の優勢化によって起ると
みてよい。この場合,機会利用の要求が,設定としての限界的枠組みの拡大を要求することになる。
しかし,このような不均衡が直ちに設定の原則をくずすとは限らない。これら不均衡の多くは,調整
レベルで吸収,解消される。調整レベルは,このように,設定と利用の相互交渉のレベルであると同
時に,設定の枠組みを顕在させ,利用の喚起を行なう,両レベル個々と相互規定的なレベルでもある。
①この立場からすれば,設定レベルはマクロな総体的,原則的なレベルであり,利用レベルはミク
ロな個別的なレベルとされる。調整 レベルは中間的,弾力的なレベルとされる。
5,①教育機会は,設定,利用,調整の三レベルを想定したとき,構造的把握が可能となる。これら
ニレベルは,それ′ぞれ主体が想定さ―れたとき意味を持つ。従って,一種の行為現象として考えること
ができる。行為を説明する場合, Parsons―Shilsの行為の理論的分析フレームが役立とう(2)。彼ら
によれば,行為は,③目標を志向する。⑤状況において起る。③規範によって規制される。①動機づ
けにおけるエネルギーの消費を合む,の4要素から構成されるとき,社会的な意味を持つという。
②もし,設定,利用,調整が行為であるならば,行為の主体を持ち,これら4要素を持って成立し
ていることとなる。事実,三レベブレはそれ′ぞれ何らかの価値を志向し,ある基盤を持ち,規制的な枠
組みを持ち,日標達成行動をとるものである。
4,①設定レベルにおける行為あ主体は,具体的には教育行政機関である。また,利用レベルの行為
主体は個人ないし家庭である。本論においては,機会をどう設定し,どういう形で具体的に提供する
かは教育体制が,機会の管理は,教育目標を達成するための組織のうちの教育管理機関が代弁すると
いう立場をとる。また,この場合,それを利用するであろ う他者 (群)を想定す る。この場合の想
定された他者は,教育要求を持つ個人またはそれを合む家庭となろう。
②しかし,前述のように両主体の設定方向と利用状況は,直接にかわりを持つものとして考えられ
ないため,ここに両者の中間的な主体を導入せねばならない。畔1間調整レベルの主体は,一応政策的
バイアスと利用的バイアスの両面を持つものと仮定することが便宜的である。
政策的バイアスは,設定を具体化すると同時に,具体化の量と質を,政治的,経済的に規制する。利
用的バイアスは,機会利用の量と質を顕在化させる。従って前者は,総体社会での状況 (経済体制)
と目標 (政治体制)の機能であり,後者は同じく休系維持 (勃機づけと規範)の機能といえる。
5,以上の主体は,それぞれのレベルにおいて,それぞれの行典を通し,教育機会を顕在化させ,実
質化する。行政 (設定)と家庭・I(利用)とは,常に調整的主体の行為を通して相互に関連しあう。
2-2 設定,利用,調整レ!ベルにおける機会の構成要素! ii:::
1,設定,利用ぅ調整は行為としてとらえられ,行為の4要素を持つものと考えた。即ち,①目標志
向としての価値,①目標達成のi基盤としての状況,①行為を規制する規範,①行為の動機づけと実行
のための具体化を要素として持つょデこれちは,それぞれのレベルで,機会を構造化する場合,多少と
も異なった形をとるものと考えなければならない。
也誠藤
総 合 制 中 等 学 校 (I) (545)
2,①設定レベルにおいては,段階として,③機会を決定する過程と⑤機会を措置する過程が考えら
れる。換言すれば,①政策的意志決定と⑤政策的措置の過程である。従ってまだ,一般的ルールの敷
設段階である。機会設定の原只」を示すもので,機会の量的限界,質的境界を明示するものではない。
設定レベルはまた政策レベルとも言える。
②利用レベルもこれに対応し,段階として①機会声1月を決定する過程と⑤利用への準研「過概とが考
えられる。これは,機会利用具体化への①戦略的意志決定と⑤戦術的可能性追求への過概である。従
ってまだ,機会利用の一般的かまえであって,機会利用の港在的実質化の段階である。
①両レベルは,機会を一般的に規定する要素を持つ。しかし,それらが相互に直接的に相互交渉を
しえないのは,機会の実質化の要素を通していないからである。従ってもう一つ,調整レベルでの機
会の実質化過程を必要とする。
5-A,①政策レベルにおける意志決定過程の構成要素は,それぞれ,①機会設定の政策的価値,⑤
基月Rとしての操作 (報酬休系),⑥報Illl体系に裏づけられる規範,③機会 (報酬)の分配が考えられ
る。
②政策的措置過私においては,機会設定の政策的価値に準拠しながら,④操作に対応するものとし
て,機会に付与される “報酬の操作"が,①規範に対応する第一のものとして “許容"が,○規範に
対応する第二のものとして 支｀持"が,①分配に対応するものとして “相互性の拒否"が,それぞれ
考えられる。
③これら,報酬の操作,許容,支持,相互性の拒否は,多分に状況操作的な概念であり,Parsons
が,社会化の際の統制的過程における段階として提示したものである(3)。教育機会の措置過程は,多
分に社会統制的な過程とみることができる。それは,何よりも政策レベルが,マクロな休系決定的な
次元であり,状況操作的な次元であることを仮定したことによる(1)。
る一B,①政策レベルにおける両過程の構成要素についての規定関係は,次のようになる。まず,政
策的価値が,機会の政策的/・k体統一性を決定する。ここから,機会の性格,設定の目標と資源活用の
法貝むが規定されるも
②機会の性格,設定目標,資源活用の法則に従って,機会に付与される特恵粂件を一般的に規定す
る基準が決定される。措置過程においては,特恵条件たる報酬の量と質が操作される基準が決定され
る。
①機会の価値と操作は,具体的設定に必要な体系化の法則を必要とする。即ち,価値と操作とに従
って体系・組織化された規範の原則が,機会設定に規範としての枠組みを作る。措置過程においては
①機会設定の目標とその基盤としての報酬体系に見あう,許容条件としての教育の質と水準を原則化
することで表現される。即ち,教育段階区分と系列,その内容としての教育課程編成の一般的ルール
を決定する基盤である。⑤それに見あう支持限界を決定することで表現される。即ち,必要とされる
能力水準と型の限界を措置する基盤である。
④最後の要素は機会の分配である。これは,価値,操作,規範に従い,現実に設定された機会利用
予想集団 (f13+人)に対し,機会を提供する範囲を規定する,政策的ルールである。措置過程において
は,相互受容の拒否の限界 (利用許可の対象を限定する)を操作することによって,選抜,ふりわけ
の体系,水準,方法,過程を決定することとなる。
4-A,①利用レベルにおける意志決定過程の構成要素は,①機会利用の目標としての社会的上昇へ
の教育要求,⑤報Ylll操作の受容,③規範への同調,③機会分配への適応が考えられる。これらはそれ
ぞれ,政策的意志決定過程のそれぞれの要素と刃応する。
(544)
②ユ4に,1過れ!における構成要素は,仕卜会白々上昇という戦略的要求に準拠とノながら,①l災作の受容に対
応するものとし,て報円I操作の “認識"が,⑤規範への同調に対応する第一のものとして,融i容限界内
での “選択需1価"が,①規範への同調に対応する第二のものとして,支持性К界内での “選,く評価"が,
③適応に対応するものとして,(斜く求充足"への行動が,それぞれ考ア_られる。
①認識,選択評価,欲求充足け,同じくParSonsが,1'会化における11人の学i甲的過程の段階と
して,提示したものである。(5,教育機会の利用準備過私け,多分に統綱適応的,学早ギ的過riであると
みることによる。
4-B,C利用レベルにおける「 1過えどの構成攻素についての規定関係は,次のようになる。まず機会
利用のT‖人的レベルでのlll値に基準を置いた,戦略的な教育嬰求が,操会利汗Iの統一″rを決定する。
この要素が,政策レベルで設定された機会に対する利用の日梓,適応のためのll人レベルでのイこ汎ヽの
活用方法等の一般的かまえを形成させる。
②戦略的な教育要求のかまえが決定されると,政策レベルての機会1共作を受容せねばならない。
'任
備避Tどにおいては,報WIの操伯:として捉示される政策 レベルに対応し′,報円十の1梁伯:を認話tすることに
具体化される。設定された詔機会には,報酬がlllrl i‖する。これらの報円1には性格的な,(1のあることを
まず諦男し,また,共通な要素を認識することによって,諸様会を要求の水準にあわせて整理統合す
る。こ¢段酷においては,日標としての相:会的」lヌの水準とルー ト (即ち職メ:への志F!)を,日材t遊
成のために決定することとなる。
①佃人 レベルにおいて利用しうる機会は,オに会的Ji昇への嬰求と,その価値判断の
']ζ
rlitである報牌‖
の諾識のみで,得することはできない。機会の枠組みとしての規4也に対し,同調するための一般ll準
を持たねばならない。政策レベルでの規範焼胡lに同調することによって,獲得されるべき具体的な機
会の水準と統四が,り1碓:な可能性となって捉示されるからである。従って準備過社では,①政策レベ
ルの和i容限界内での,⑤同じく支持範囲内での,利用要求に最適の水準を選択評佃iすることとなる。
即ち,①設定された教育の水準と質と自己の社会的」i昇要求の日料,方向との関連において,①必要と
される能力の水準と堺と白己の持つ能力の水準と型との隣1迪において,④欲求伍向に対し “Jこの充足
"が予波Jされるか,Θまたは 1｀1の充足"が予〕Jされるか,を評価する。④ “正の充足"が予測され
るならば,それにより,特定の機会の水準と/11とに同調する行動の決定を行なう。◎ “Flの充足"が
予】Wされるならば, “iliの充足"に転化できる他の機会の水準とZ型とを,代償的に選J(する行動の決
定を行なうこととなる。
C41人レベルでの,教育欲水を充足してくれる根会の水準と7.lの一般方向が規定されても,政策 レ
ベルの機会分 l「Uf_の設定,相互受容の引:否によって,機会利用の可能性が限定される。従って利用意志
決定には,機会分西Lへの適応が必要となる。準備過務:においては,日標達成への動機づけを強力に行
なうこととなる。相互性の受容に対し,最も対呆酌であると判断される迪応の図式を用意することで
ある。投も具体的な相においては,選抜,ふりわけという相互性の受容,引i否の過社に対し,最も効
果的に受容に・thる行動への動機づけを行なうこととなる(6)。
5-A,C中F[記界レベルにおいて,TL Jサ的,具体と内に機会を規定する嬰素は,政策的バイアスを持
つものとして,④政策 。制度的要素と⑤経済的 。文化的要素が考え られ る。より具体的に は,④人
材の需要と供給との均衡保持,および痛来需要に見あう供給増措置のための政策的見地から,具体的
に機会を措置する過秘である。内容的には,教育段階,教育系列の量 (機関数,受容数等)を操作す
る。③機会措置過程を実質的に支える要素である。必要な機会の量に見あうだけの経済的,文化的資
源を操作する過程である。この際,機会の量をどれだけ顕在化可能かは,教育費の量と配分の基準お
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よび方法,教育行為を文える文化的基盤の量等によって規定される。内容的には,教育施設,設備の
操作ということになる。
②利用的バイアスを持つものとして,③目標・適応的な要素と,⑤機会選択・決定的な要素とが考
えられる。より具体的には,機会利用の戦略飽価値と戦術的獲得との均衡,いわば,報酬=犠牲均衡
判断の枠組みである。即ち,①報酬志向の強さと,⑤私教育費負担,職業志向の慣習等による犠牲判
断の水準との均衡において,報酬志向の強さを決定させる過程である。
5-B,①政策レベルで意志決定され,措置された機会設定の基準や法則は,政策的バイアスとし
ての総体社会の課題達成機能というフィル歩―を通して顕在化する。港在名目的な政策レベルでの機
会は,利用結果として総体社会に還元される教育効果の質量を,総体社会が操作することによって,
顕在名目的な機会となる。政策レベルで,これだけの教育をあたえるために,機会がこのような形で
設定されるべきだとしても,具体的には,教育段階,系列,教育課程,それに見あう報酬体系,能力
水準と型,機会分配等の基準や原則を示したとしても,それを具体化する政策的,経済的基盤 (=教
育了セ量,配分法則)が,それに見あわないとしたら,機会設定は,ある種の制約をうけることになる。
一方,この制約は,政策レベルの原則に背反しない限りにおいて,弾力的に運用される。後述するよ
うに,利用的バイアスからの要求との不均衡は,量的な面に限り吸収することが可能となるのである。
②利用レベルで,機会利用の価値判断が行なわれ,利用すべき機会の水準と型が決定されても,そ
れは,機会利用希望の質量的集積として顕在化しない。機会利用希望の質量 (潜在実質的な機会利用
)は,総体社会の体系維持機能というフィルが―を通して顕在化する。機会利用に要する私教育費負
担と,その負担と報酬|との関連から生ずる,慣習的な教育への態度は,階級構造の層序レベルによっ
て異なる。これは,予想される機会利用の結果としての報Blrlと,機会利用に要請される主として経済
的な犠牲 (負担)との均衡が,階級基擢によって規定されるということである。報酬=犠牲均衡の破
れは,報Illl志向または犠牲志向のいずれかに分極する。報酬への傾斜は,犠牲の克服を通して機会利
用を顕在化(]tの集積)させ,犠牲への傾斜は,報酬の放棄を通して機会利用を潜在化(負の集積)する。
5-C,①報E711=犠牲均衡において,機会利用の顕在化 (正の集積)は,F(KR=報酔ξ=犠牲)と
して定式化することができよう。即ち,予想される報酬の質量が大となれば集積は大となり,要請さ
れる犠牲の質量が小となればまた集積は大となる。
②一般に報酬 (予想)>犠牲 (現実)であるとき,機会利用は,正の集積の方向を示し,報酬≦犠
牲であるとき,負の集積または現状維持の方向を示そう。
①一般に,報酬は地位 (権力),威信,職業 (収入)を内容とする。これらが相対的に大であれば
機会利用の価値は大と評価され,相対的に小であれば,利用価値は小と評価される。これら権力,威
信,収入は,総体社会内で量が限定されている。同時に層序的な構造を持つ。③大なる報酬が特定の
教育段階,教育系列,教育機関にあたえられるとき,またその数が限定されるとき,多くの利用レベ
ルの成員にとって,その機会利用価値は相対的に大と評価される。⑤機会の量が拡大すると,機会利
用者 1人当りの報Illl量は相対的に減少する。この面からは,機会利用の価値評価は低下するはずであ
る。他方,機会の量の拡大は,支持水準の相対的低下と相関するので,報酬獲得に必要な教育機会の
レベル (学歴)は相対的に上昇する。これは,機会不利用者への報酬の相対的格下げである。この面
からは,機会利用への正の動機づけが強まる。
①一般に犠牲は,収入内での教育費負担率 (%)で,その大小が評価される。もちろん,この負担
率は,所得水準の向上による収入の増加率と物価の上昇率との相対的関係を考慮する必要がある。通
(546)
常,負担率が高いと犠牲は大,低いと犠牲量は小と評価される。①収入総額が多いと,教育に支出可
能な額は多くなる。この場合は犠牲 (負担率)は小と評価される。③もし,私教育費としての負担費
目の多くが,公教育費負担に移され る と,犠牲は小と評価され る。③また,教育費が政策的に無償
化,奨学金体系の拡大,教育費補助等が行なわれると,犠牲は小と評価される。
③しかし現実的に報酬を大,犠牲を小と評価するのは,利用的バイアスの枠内での個人ないし家庭の
価値判断に依存する。①報酬が大と判断するのは,絶対量が大であるだけでなく,量は少なくとも,
その報酬を獲得する価値があるか,必要があるかの決定に制約される。獲得する必要ありとした場合
報酬は大と合理化される。①犠牲が小と判断するのは,犠牲量が少ないだけでない。機会利用に附随
する報酬が獲得される価値あり,必要ありとされた時も,かなりの犠牲量であっても,犠牲は小と合
理化される。逆もまた真である。このことより,犠牲についての判断は,報闇‖に対する価値判断,即
ち報Syll志向の強さと相関する。
2-5 設定,利用,調整レベル間の関係
1,設定,利用,調整三レベル間の関係をみることにより,より明確な機会の構造を,またその変容
を理解することができよう。
2,①政策レベルにおいては,意志決定過程が措置過程を統制する。より具体的には,意志決定過程
の “政策的価値"が措置過程全体を統制する。意志決定過程においては, “政策的価値"→“操作"
→ “規範"→“分配"と,一般性から具体性への排列に従い,原則的に統制される。措置過程も,意
志決定過程の要素に対応する形で統制関係が見られる。即ち,機会設定の価値は,機会にあたえられ
る報削‖のルールを規定し,その報pllを操作することによって,必要な許容 (課程)と支持 (能力)の
水準と型を規定する。それによリー般的な教育段階区分,教育系列設定のルールが決定され,受容に
必要な手続きが決定される。
②中間 レベルの政策的バイアスでの政策 。制度的要素と経済的・文化的要素とは,前述のように相
互規定的ではあるが,後者がより基礎的である。即ち,前者は,政策レベルの原則を,教育段陪,系
列の数,それに合まれる機関数,受容数で具体化する。後者は,それらの施設 。設備の面から,規模
と数を制約する。
①政策レベルと中間レベル (政策的バイアス)は,相互規定的である。政策レベルからは,機会設
定原則の支持と具体化が要請として出される。中間レベルからは,総体社会の経済的基盤への適応と
,政治的イデオロギーの支持が要請される。更に,利用レベルからの機会拡大要求を受容し,これを
政策レベルに伝達することにより,機会設定原則の変容を要請する。この意味で,政策レベルは,利
用レベルと政策的バイアスを通して関連することとなる。
5,①利用レベルでは,意志決定過程が準備過程を統制する。より具体的には,意志決定過程の “社
会的上昇への教育要求"が,準備過程全体を統制する。意志決定過程において, “教育要求"→“操
作の受容"→“規範への同調"→“分配への適応"と原則的な統制関係があるのは,政策レベルにお
けるのと同様の基準による。準備過程についても同様である。即ち,教育要求は,社会的上昇要求の
水準とルー トの一般的性格を示すものであり,これは,報酬の操作を受容することにより,明確化へ
進む。つぎに,規範への同調という形で,従って許蓉,支持の限界内で,特定の教育段階,教育系列 ,
学校を選択決定する必要が生じる。しかし,機会の分配様式に適応するかまえをつくらないと,欲求
充足には到達できない。そこで,相互性の受容・拒否にあわせて,動機づけを行なわねばならない。
②中間レベルの利用的バイアスの要素は,報酬=犠牲均衡によって表現されるように,相互規定的
也誠藤後
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ではあるが,報酬の要素がより基礎的である。
①利用レベルと中間レベルは,相互規定的である。利用レベルからは,報Elllの価値の強化,犠牲判
断の弱化を通し,機会利用の可能性増大が,要請として出される。中間レベルからは,政策レベルに
対する適応要請と機会利用への強い動機づけへの援助という形で出される。この意味で,利用レベル
は,政策 レベルと利用的バイアスを通して関連することとなる。
政策,利用,調整レベル間の関係
調整 (実質レベル)     利用レベル
政策的バイアス  利用的バイアス
(政治,経済) (慣行,規範 )
(夕とB給計両 (懃せ
機会拡大への 政策 _要求_
↓         ↓
設定された機会←→顕在化した利用の集積
(受容者数および率) (利用希望者数および率)
4,①中門レベルの政策的バイアスと利用的バイアスは,相互交渉的である。③政策的バイアスは,
具体的な教育機会を顕在化し,これが利用的バイアスでの報醐‖=犠牲均衡の枠組みを変化させようと
する。⑤利用的バイアスに集積された機会利用希望は,機会拡大への要求となって,政策的バイアス
にインプットされる。その要求はある程度まで,政策的バイアス内で処理されるが,処理しきれない
性格の問題は,政策レベルでの変容を要詰する形で,政策 レベルに伝達する。
②両者の相互関係は,機会量の拡大の方向で考えられる。政策的→利用的の方向は,③報酬志向の
強化,①犠4生判断の脆弱化をねらい,利用的→政策的の方向は,①機会量の拡大,⑤設定基準の変容
を要求すると考えられる。両方向は,相互にインプット,アゥトプットの関係である。
5,以上の規定関係は,固定的←→流動的いう性格上のスケールで,より固定的な性格は,より流動
的性格を規定するという意味である。いわば,構造維持に機能的な運動方向とみたのである。もちろ
んより流動的な要素の変容が,より固定的な要素の変容の動因となることを否定するものではない。
当然,教育機会の変容を説明する際,このような逆機能的運動を考慮に入れなければならない。
6,①三レベルの構造関係は以上であるが,現実において,設定レベルとは,時間の落差があると考
えられる。利用レベルの集積の増大が,直ちに機会設定の原則に変容を起させるわけではない。設定
レベルと利用レベルとの不均衡は,設定<利用の場合が特に問題である。この場合,①中間レベル (
政策的バイアス)の段階で,学校数,施設 。設備の量,受容数,教育費補助等が弾力的に運用されて
不均衡を吸収夕解消することが可能な場合が一つある。また,⑤中間レベルでの可能な諸措置によっ
ても,不均衡を吸収,解消できなくなる場合がある。後者は,政策レベルの要素間または要素内での
修正,変容を必要とする。これが制度変容をもたらす一つの動因である。
②一定時間内でみたとき,設定された機会の枠は,それを支える基本的政策に変容がない限り,原
則的には一定である。それに対し,利用希望数は,その枠とは無関係に増加し,いつかは設定<利用
の様相を示すことになる。このとき,利用→調整の段階で処理される場合と,利用→ (調整)→設定
までの段階を必要とする場合のあることは,前述のとおりである。しかし,後者では,他に政策変容
を起させる動因がなければ,利用が極大に進するまで,利用要嗽に増する政策的受容は起らないもの
と考えられる。受容が行なわれると機会設定の基盤が修正され,政策的措置がなされる。
?
?
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③利用希貿との増加は,報Blll=犠窄L均衡を通して,経済体制内での職業構成,1賊種の層序関係 (必要
と1の増加と質白t分化を伴なう)と,それへのルー トとしての教育機会の持つ報酬への価値志向とによ
って起されるものと考えられる。
7,①教育機会は,原則的に,初等,中等,高等の各段階が抜続することを前提に段階化されている。
総体社会からの人材需要の増大が,大きな要因となって,教育の機会は拡大されてきている。制度史
的には,教育依会は,初等教育の公教育化→義務化→中等教育の公系列化→機会拡大への要求→下級
段階の義務化→上級段階義務化への要諦→準義務化→高等教育への要求拡大,と拡大されてきた。こ
のことは,順次,下級段階から,設定された機会の枠が拡大され,無償化,義務化される傾向のある
ことを示す。このような機会の拡大は必然的に上位の段階の機会利用者を増加させる。この事実をい
かに三)をり!するか。
②一般に機会の拡大は,相対的に報酬の単位量を減少させる。これは,①報酬の魅力を減少させ ,
薇会利用の動機づけを弱める。他方,⑤より大なる報問‖付与のBt低資格水準を上昇させる。これは,
より高い学|『を必嬰とすることを意味する。この場合,機会利用は,より高い学歴をめざして増加す
る。
①初等教育の義務化以前は,初等教育をうけたことによって,受けざる者より相対的に大なる報脚‖
があたえられた。まして,中等教育,高等教育は,更に大なる報凹1を用意していた。
政策的に,教育の制度をいかに設定するかは,各々 のレベルにおいて,どのような原則をたてるか
によって異なる。ことに政策レベルでのそれが重要である。一般的には,複線型的傾斜が強い場合に
は中等教育の段階において,単線型的傾斜の強い場合には,高等教育の段階において,より大なる報
酬がイ¶与されるシステムをとる。機会がかなり拡大された状況においては,報勘‖への動機づけは,よ
り大なる報酬量から,その報刊‖をうけとる権利としての学歴取得への代償的行動へと転換してゆくも
のと考えられる。
2-4 設定,利用,調整レベルでの行為過程の相
1,①設定,利用両 レベルにおける諸要素は,それぞれ,一般的水準から,具体的水準までの相を持
I)。
②これらの相は,①一般性 (妥当性),⑤り!細化,①特殊化,③具体化である。政策的措世過稚 ,
利用準11過4t!は,意志決定に従がう実行過程として,明細化,特殊化,具体化の3相に対応するものイ
とする。
表1 政策レベルにおける一般性←→具休性の諸相
政 策 的 価 値
YP翻t休系とその妥当性
也誠後
一般′‖:
妥当性
明細化
1幾会設定の目標として
の価値
機会設定基準の明細化
(教育段階,教育系列
の設定基準)
制度体系の明細化 (段
階,系列等の明確化)
分配の具体的基準 (必
要量確保の具体 的基
準)
報酬休系の明細化
準,型の分類)
の
?
??分 ?????
?
?
?
?
?
?
?
?
??
?
????
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?
?
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?
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?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
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?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
，
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
機会設定基準の特殊化
(教育段階,教育系列
ごとの性格決定)
(〕 意志決定過程
特殊化
報酬付与の特殊化 (段
階,系列ごとの性格に
従って付与する報酬の
明確化)
機会措置に必要な具体
的価値の決定
報pllの操作に必要な具
体的基準の設定
総 合 制 中 等 学 校 (1)
表2 利用レベルにおける一般性←→具体性の諸相
(549)
要瞥性す禁倉催義
昇の価値と要
|
教 育 要 求
社会的上昇の可能性と
限度の確認
社会的上昇のルートの
確認
社会的上昇実践への具
体的目標決定
報酬休系の受容と個人
レベルでの妥当化
獲得すべき報酬につい
ての分類と確認
獲得すべき報Slllの特殊
化 (限定)
獲得すべき報酬の具体
化
誇督毒舟を雙窒佗写写
同調すべき規範の選択
と決定
設定された機会への適
応 (動機づけ)
可能な適応への動機づ
1)
活用しうる機会の選択
決定
欲求充足への具体的行
動の基礎
欲 求 充 足
設定された機会にあわ
せた欲求充足への動操
づけ
欲求充足の可能↑生の確
認
欲求充足に必要な動機
づけのレベルの確定
欲求充足に必要な諸資
源の動員
同調すべき規範の限定
遜贅
育段階,系列の限
同調すべき規範の選択
|
??????
?
?
?
?
?
?
?
?
??????
，
?
?
??
?
?
?
?
?
，
?
?
?
?
?
?
鋼
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評価の具体化
報酬操作の認識 許容の選択評価
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黎雇雰進摂適切な教育
教育要求に適切な教育
課程の確認
自己の能力に適切な教
育段階と系列の選択
適切な教育段階と系列
の確認
利用しうる教育課程の
選択
利用しうる教育課程の
確定
能力水準に適合する学
校群の選択
特定の学校群の選択決
定
韮療炭絶
る能力水準と
1受容対象群の資格決定
___麺]稔望と告旨密令判落曇される教育課程の1董厭鳥需云髭建水準と
離ol評ΥM
I剛,ふりわけの実施
報 酬 の 操 作 相 互 性 の拒否
受容する対象群の範囲
の決定
(1)意志決定過程
(2)準備過程
操 作 の 受 容  1 規範への同調
支持の選択評価
(550)
確定された欲求充足の
レベルでの,成功への
諸資源の活用
選抜過程を通 しての欲
求充足
政 策 的 バ イ ア ス
政 策・待1度 的 1経  済  的 利
用 的 バ イ ア ス
人材需要の総体的計画
人材需要に見あう供給計画
査整酔 堺
総額の
人材供給に必要な教育費総額の
算定と限定
(教
育費予
ラをNPの率決定)
報U/41事犠牲均衡判断の
枠組み
郡盟決矮管撃ぞ乳鱗お緯鱈
み
教育段階,教育系列ごとの
需給計画
教育段階,教育系列ごとに配分
する比率の決定
(霧攘干察警智短砦法棄肇砦完農)
報酬志向への強化の枠組み
教育類型,教育機関数の決
定と体系化,受容数の操作
教育類型,教育機関数に応ずる
教育費配分
罐婁魏折藝‰羹η
犠牲判断脆弱化への枠組み
る,①各要素は,それぞれのレベルで左方から右方へ規定していることは先述した。それぞれのレベ
ルでの一般性から具体化への各相は,上方から下方へと規定され,具体性が増す。具体性が増すこと
は,相内での柔軟性が増すことを意味する。即ち,要素の右方,相の下方は,左方,上方に規定され
限定されながらも,規定や限定に大幅な逸脱をしない限り,運用にあたっては,かなりの任意裁量性
があたえられていることを意味する。このことが,機会設定の変容,機会利用の変容を導き出す動因
となる。
②たとえば,政策レベルにおける分配は,政策的価値に背反しない限り,どのような形でどれだけ
の量にするかを,任意に決定する←とが許容される。しかも,分配の操作にあたっては,それを誰に ,
どのような対象群から,どのような手続きで行なうかは,政策的価値とは異なった次元で決定しうる
のである。同様に,利用レベルにおいても,社会的上昇への教育要求は,日標への方向性を指向する
が,それを具体的にどのようなルー トを通り,どの程度の水準にするかは,具体性を付与しないと明
確化されない。しかも,欲求充足にあたっては,なお,特定の機関の決定を通さないと顕在化されな
い。
③従ってより具体的,より任意性の強いレベル,相においては,政策的価値および社会的上昇への
要求とは,機能的適応と逆機能的適応の二方向に変容することが考えられる。①政策レベルでの機能
的適応は,機会の設定状況を維持すること,即ち制度の維持に,また逆機能的適応は,左方,上方で
の基準の変更を要請する形をとる。⑤利用レベルでの機能的適応は,報酬=犠牲均衡の現状受容によ
り,機会利用希望の量的継続がみられ,設定された機会の体系に同調することとなる。逆機能的適応
は,報酬=犠牲均衡の受容を反体制的に行ない1機会設定の枠組みの拡大を要求する。同時に,左方
上方での一般的基準の変更を引き起す。
也誠藤
確定された教育課程に
対する志望順位の決定
受 験 準 備
選択された学校群に対
する志望順位の決定
受 験 準 備
表5 中間調整レベルにおける諸相
総 合 制 中 等 学 校 (I) (351)
4,①この図式は,機会の構造的,練態的把握を容易にすると同時に,機会拡大への動程の分析に役
立たせることができる。即ち,機会がどのように設定され,どのように利用されるかの過程を,段階
的に設計することによって,教育機会が,教育体制での教育制度として成立し,また変容されてゆく
かを,体系的に説明することが可能となる。
②機会の拡大の過程を説明するとき,どの要素の,またどの相に変蓉がインプットされると,どの
程度の変容が見られるかが適切に説明できよう。また,どの程度の拡大は,どの要素のどの相に変容
をインプットすればよいかが,明らかにされる。
5,①制度変容への動因は,①中間レベルの政策的バイアスを通しての政策レベル内でのものと,①
社会階級構造の変容を通しての利用レベルの変容の二つのものが考えられる。
②政策レベル内での変容は,①社会発展に必要な人材確保を基盤とする,政治的イデオロギーの対
立と交代,⑤文化的基盤の変化による,教育課程,教育水準の変更の必要性,③社会階級構造の変化
による政策的適応,が考えられる。①経済体制における産業化の進展に即応して,職業構成,職種体
系に変化が見られる。その変化に対応し,教育機会の設定目標は,政治的段階において修正されよう
としている。しかし,そのほか,機会分配基準の改定を通じ,対立する政治イデオロギーの交代によ
って,教育機会の性格が変えられる場合もある。イギリスにおける,保守党から労働党への政権交代
は,中等教育の性格を変えようとしている。選抜主義から平等主義へ,ないしは,保護選抜制から競
3制への切り替えが,中等教育体系を変えようとしているのである。この場合,政策レベルの価値,
報馴体系に主として変容が引き起こされる。⑤科学技術の進歩は,個人の習得すべき知識,技術,態度
の量の拡大と質のひろがりをもたらす。これは,より多くの者に高度の教育をあたズ_ることを要求す
る。更に,職業構成,職種体系の変化に対応し,それぞれが必要とする教育水準の新決定が,必要と
なることを意味する。従って,①教育を無償化,義務化してゆく方向と,Θ教育課程を多様化してゆ
く方向と,①教育段階,教育系列の水準の維持・向上とに変容がインプットされる。この場合,主と
して報Il・Il休系,規範に変容が引き起される。③社会福祉政策,所得水準の向上,消費生活の拡大等に
より,経済的基盤,生活様式等の階級構造内での全般的底上げは,下層階級,労働者階級の中産化現
象を一部に起している。これにより,利用レベルでの職業指向の水準上昇が見られる。このことは,
利用レベルから政策レベルヘ,機会拡充の要求となってインプットされる。この要求を政策レベルで
受容することに,変容への動因がつくられる。この場合,主として規範と分配に変容が起される。
①不こ用レベル内での変容は,それ自体で制度変容に直接の動因とはならない。中間レベル (政策的,
利用的バイアス相互の交渉によって)を通し,政策レベルに間接的に,機会の設定枠の拡大ヘインプ
ットされることにより,制度変容に結びつく性質を持つ。従って,機会拡大顕在化への基盤となる。
③前述のような,階級構造の変化,下層階級の一部中産化現象は,社会階級体制内での流動性が増大
したことを意味する。流動性の増大は,社会的上昇への教育要求を可能性大なものとして,また妥章
なものとして位置づけ,機会利用の意志を強固にする。⑤経済的基盤の底あげ,および中間レベル (
政策的バイアス)での教育援助の諸措置は,犠牲判断の脆弱化をもたらす。これらはいずれも,社会
的上昇への要求を強固にし,政策レベルでの変容を要求するエネルギーとして集積するはずである。
(未完)
注
(D 行為がある状況において,ある価値を志向して起されるとき,欲求充足 (目的達成)に関連して方向性を持
つ。①欲求充足の正または負の予想に関連して,行動の基礎となる動機づけの方向性と,②行動者が含まれる
社会体系の中に存在する価値への方向性がそれである。価値への方向性は,動機づけを規制し,また基準とな
(552)
るものであ る。 (T Parsons and E.A.Shils(cふ。):TOward a Gcncral Thcory oF Action,1951,PP 58～
60)これを,教育機会に適用すれば,設定 (政策)レベルの動機づけの方向性は機会の設定に,価値への方向
相:は,それを規制するものとしての総体社会のイデオロギー,経済体制であり,利用レベルの動機づけの方向
11こは機会の利用 (社会的上昇への要求)であり,それを規制する価値への方向性は,政策レベルによって設定
された教育機会であることとなる。それ故に,理論的には,設定が利用に先行することとなる。
(2)T Paぉol■s and E.A,Shils ,oP cit P55
(3) T, Parsons ; FaHェily, SOcializatiOn and lntcraction Proccss, 1756. PP59～41 and P59
(4)より具体的には,①報酬の操作は, 政策的機会設定の価値志向を基継に, 教育段階, 教育系列を, 総休社
会の職業の層序体系と関連づけて,設定することとなる。即ち,層序化された職業構成からの需要に見合う供
給を考えたとき,どのような段階区分,系列化が必要かを,需要源としての職業と密接に関連させることであ
る。⑥許容は,職業の層序構成に応じた教育段階,教育系列であたえられるべき,教育の質量である。いわば
職業 (報馴)に必要な資格をあたえるための教育統制を内容とする。○支持は,許容 (教育の質量=教育課程
)の設定に応じて,それに必要な,支持される能力水準の統制を行なうこととなる。③相互性の拒否は,機会
利用者への統制的行為を管理することとなる。即ち,選抜という手段を操作することによって,利用者には,
欲求充足の禁止を通して統制する基準を設定することとなる。
(5)T,ParSOl■s and E A Shils i Op cit,PP125-8
俗, ①政策,利用両レベルの意志決定過程を,構成要素に関連させて図示すれば次のようになろう。
誠
bl
b2
作
(報酬林系)
操作の受容 b4機会利用の価値社会的上昇への要司
そ様式の維持)l a3機会の分配
焼範への同調  l b3分配への適応
a4政策的価値 ai政策レ
ベル
bi利用レベル
(急与乳IE能鞘
意志決定過程
a4→a3→a2→al‐a4
社会統制的過程
b4→bl~b2~b3~う4
機会利用への適応過程
②政策,利用両レベルの措置,準備過程を,構成要素に関連させて図示すれば次のようになろう。
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C:政策レベル (措置)di利用レベル (準
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Cl報酬の操作
dl報酬の操作の
C4相互性の拒否
d4欲求充足
C3支 持
d3支持への選択
C2許 容
d2許容への選択評
